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Das Problem Schulabbruch in
Deutschland
Schulerfolg bestimmt nachhaltig den Lebens-
lauf. Ebenso einflussreich ist ein fehlender
Schulabschluss: Berufliche, persönliche und
soziale Perspektiven leiden darunter. Diese
negativen Aussichten betreffen eine große
Anzahl junger Menschen, was häufig jedoch
kaum Beachtung findet.
Nach den Berechnungen der Autoren-
gruppe des Bildungsberichts (2008) verließen
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Dropout aus der Schule – 
Empirisch abgesicherte Risikofaktoren und wirksame
pädagogische Maßnahmen
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Das frühzeitige Verlassen der Schule ohne Abschluss wirkt sich negativ auf die beruflichen, persön-
lichen und sozialen Perspektiven der Betroffenen aus. Ausgehend von der Beantwortung der Frage,
wie häufig es in Deutschland zum Schulabbruch kommt, wird auf die gravierenden Folgen von schu-
lischem Dropout aufmerksam gemacht.
Der vorliegende Beitrag betrachtet den Gegenstand in erster Linie aus pädagogischer Perspektive.
Auf Grundlage einschlägiger Metaanalysen wird ein Überblick über empirisch abgesicherte Risiko-
faktoren auf individueller, familiärer sowie schulischer Ebene gegeben. Darüber hinaus werden die
identifizierten Faktoren in einem Entwicklungsmodell zusammengeführt und in Relation zum Ent-
wicklungsverlauf gestellt.
Abschließend erfolgt die überblicksartige Darstellung erfolgversprechender Präventionsmaßnah-
men, die sich international als wirksam erwiesen haben und bisher hierzulande weitgehend unbe-
kannt sind.
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Dropout of School: Risk Factors and Effective Pedagogical Interventions
Early school leaving without graduation has a negative effect on students’ vocational, personal, and
social perspective. Based on the question of the prevalence of early school leaving in Germany, se-
rious consequences for school dropouts are discussed. The article at hand takes a primarily educa-
tional perspective. On the basis of metaanalyses an overview of empirically confirmed individual, fa-
milial and school related risk factors is given. Furthermore, the factors are integrated into a develop-
mental model and described in their temporal progress. Finally, promising and internationally valida-
ted interventions to prevent dropouts are outlined that are mostly unknown in Germany. 
Key words: early school leaving, dropout, risk factors, prevention, intervention
im Jahr 2006 ca. 76.000 Personen eine Schu-
le ohne Abschluss. Dies entspricht ca. 8% der
Bevölkerung zwischen 15 und 17 Jahren
(ebd., 88). Die Datenanalyse zeigt darüber hi-
naus, dass die Hälfte der Abgänger ohne
Hauptschulabschluss aus Förderschulen
stammt. „Mit über 39.000 Abgängern haben
2006 im Bundesdurchschnitt etwa 77% aller
Förderschülerinnen und -schüler die Schule
ohne einen Hauptschul- oder höher qualifi-
zierenden Abschluss verlassen. Dies ent-
spricht einer Abgängerquote von etwa 4% an
der 15- bis unter 17-jährigen Bevölkerung“
(ebd., 89).
Zu diesen identifizierten Jugendlichen un-
ter erhöhtem Risiko kommt eine in ihrem Um-
fang kaum bestimmbare Gruppe von Schul-
absolventen hinzu, die nicht unmittelbar in ei-
ne vollqualifizierende Ausbildung eintreten
können. Für diese Jugendlichen existieren
vielfältige Maßnahmen des Übergangssys-
tems, „deren Effektivität jedoch – soweit Da-
ten eine Analyse zulassen – zu hinterfragen
ist“ (ebd., 9). Die Daten belegen beispielswei-
se, dass sich lediglich 60% der Jugendlichen
mit und ohne Hauptschulabschluss zweiein-
halb Jahre nach Schulabschluss in einer voll-
qualifizierenden Ausbildung befinden. Zum
Teil durchlaufen sie mehrere Angebote des
Übergangssystems nacheinander, so dass von
Maßnahmenkarrieren gesprochen werden
kann (ebd.). Solche Verläufe erhöhen ihre
Chancen auf dem Arbeitsmarkt jedoch nicht
(Fasching & Niehaus, 2008).
Vor diesem Hintergrund werden andere
Zahlen durchaus verständlich. Das Institut
der deutschen Wirtschaft geht von ca.
220.000 Schülerinnen und Schülern jährlich
aus, die die Schule ohne ausreichende Ausbil-
dungsreife verlassen. Dies verursacht nach
Schätzungen volkswirtschaftliche Kosten von
ca. 3,7 Mrd. € jährlich. Diese Summe ent-
spricht ca. 7% des für allgemeinbildende so-
wie berufliche Schulen zur Verfügung gestell-
ten Bildungsbudgets (Klein, 2005, 13). Die
Kosten entstehen insbesondere durch „den
längeren Verbleib von Schülern im Schulsys-
tem infolge von Klassenwiederholungen oder
die Bereitstellung von schulischen und berufs-
vorbereitenden Fördermaßnahmen für nicht
ausbildungsfähige Jugendliche“ (ebd.). Durch
die nachschulische Qualifizierung sind nach
den Schätzungen des Instituts der deutschen
Wirtschaft im Jahr 2004 Folgekosten von wei-
teren ca. 3,4 Mrd. € entstanden (ebd., 14).
Der vorliegende Beitrag arbeitet zunächst
den aktuellen Forschungsstand auf, gibt da-
durch einen Überblick über die im anglo-
amerikanischen Sprachraum identifizierten
Bedingungsfaktoren und stellt ein auf dieser
Grundlage erarbeitetes Entwicklungsmodell
vor. Es bildet die Grundlage für die anschlie-
ßende Darstellung evidenzbasierter Maßnah-
men zur Prävention und Intervention bei 
Dropout, die im deutschen Sprachraum bis-
her weitgehend unbekannt sind.
Forschungsstand
Trotz der dargestellten Relevanz des Themas
auf bildungspolitischer und wirtschaftlicher
Ebene existiert nur eine geringe Zahl an Pu-
blikationen im deutschen Sprachraum, die
sich mit den Bedingungsfaktoren sowie der
Prävention und frühen Intervention bei Schul-
abbruch beschäftigen (Hennemann & Hillen-
brand, 2007; Michel, 2005; Ricking et al.,
2007, 2009). Das Problem des Schulabsentis-
mus’ hingegen wird bereits seit einigen Jah-
ren kontrovers diskutiert (Neukäter & Ricking,
2000; Popp & Seebach, 2007; Ricking 2003,
2005, 2006, 2007) und auch in empirischen
Projekten erforscht (Dunkake, 2010; Wagner,
2007).
Der Terminus Schulabsentismus bezeich-
net die „Abwesenheit des Schülers vom
Schulunterricht und schließt als Kontraktions-
begriff, ungeachtet der Vielfalt der Ursachen,
Erscheinungsformen, Ausprägungsgrade und
Programmatik, alle Formen von Schulabwe-
senheit ein“ (Neukäter & Ricking, 2000).
Auch wenn es auf Grundlage internationaler
Literatur zur Thematik einen engen Zusam-
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menhang zwischen Schulabsentismus und
Schulabbruch bzw. Dropout (dieser Begriff
wird vor allem in der internationalen Diskus-
sion zur Beschreibung der Problemgruppe
verwendet) zu geben scheint, lassen sich bei-
de Themen deutlich voneinander abgrenzen.
Die differenzierte Auseinandersetzung mit
den Bedingungsfaktoren für Schulabbruch
bzw. Dropout zeigt, dass das Schulbesuchs-
verhalten, das Gegenstand von Schulabsentis-
mus ist, lediglich einen Teilaspekt der Proble-
matik von Dropout ausmacht: Zahlreiche
Schüler, die keinen Schulabschluss erreichen,
besuchten verhältnismäßig kontinuierlich die
Schule (vgl. hierzu Hillenbrand & Hagen,
2009). Zur Häufigkeit des Schulabbruchs lie-
gen darüber hinaus verlässliche Daten vor
(Statistisches Bundesamt, 2009a). Die Ermitt-
lung von Prävalenzdaten zum Schulabsentis-
mus erweist sich dagegen als schwierig. Die
Überblicksarbeit von Weiß (2007) stellt die
Ergebnisse deutscher Forschungen der letz-
ten 40 Jahre zusammen. Die Varianz ist ex-
trem hoch: Je nach Erhebungszeitraum, Infor-
mant und Definition des Grenzwerts schwan-
ken die Angaben zwischen unter 1% bis zu
60%! Mittlerweile liegt eine für Deutschland
repräsentative Studie vor, in der Schul-
schwänzen, als eine Form von Schulabsentis-
mus, mit erhoben wurde (Baier, Pfeiffer, Si-
monson & Rabold, 2009). Befragt wurden im
Durchschnitt 15-jährige Jugendliche (n =
44.610). Auf Grundlage der vorliegenden Da-
ten konnte eine Quote von ca. 20% Mehr-
fachschwänzern für Förder- und Hauptschu-
len ermittelt werden (definiert als 5 und mehr
Schultage im letzten Schulhalbjahr unerlaubt
der Schule fern geblieben). Erwartungsgemäß
führten die Berechnungen zu geringeren
Werten für die übrigen Schulformen. Unab-
hängig von der Schulform kann etwa jeder
achte Jugendliche (12.1%) als Mehrfach-
schwänzer bezeichnet werden (ebd., 76).
Die Begrifflichkeit im Themenfeld Schul-
absentismus erweist sich nach diesem Über-
blick als kompliziert. Bisher liegt keine ein-
heitliche Definition vor, was den wissen-
schaftlichen Diskurs erschwert und zu den
dargestellten, z.T. wenig aussagekräftigen, Er-
gebnissen führt.
Mit dem Nationalen Bildungsbericht
(2008) ist demgegenüber für das Problem
des Schulabbruchs eine begriffliche Kategori-
sierung vorgelegt worden, auf die in Zukunft
Bezug genommen werden kann. Dort wird
eine differenzierte Terminologie vorgeschla-
gen:
„Als Schulabgänger werden Schülerinnen
und Schüler bezeichnet, die einen Bil-
dungsgang nach Vollendung der Vollzeit-
schulpflicht verlassen, ohne in einen ande-
ren allgemeinbildenden Bildungsgang zu
wechseln und ohne zumindest den Haupt-
schulabschluss erreicht zu haben. Dies
schließt auch Förderschülerinnen und 
-schüler ein, die die Schule mit einem spe-
zifischen Abschluss der Förderschule (in
den Förderschwerpunkten Lernen oder
Geistige Entwicklung) verlassen.
Als Schulabbrecher gelten Schülerinnen
und Schüler, die noch vor Vollendung der
Vollzeitschulpflicht und ohne Schulab-
schluss die Schule verlassen. In der Euro-
päischen Union gelten alle Personen im Al-
ter von 18 bis unter 25 Jahren, die über
keinen Abschluss des Sekundarbereichs II
verfügen und derzeit nicht an Aus- oder
Weiterbildung teilnehmen, als frühzeitige
Schulabgänger. […]
Als Ausbildungsabbrecher werden Perso-
nen bezeichnet, die einen beruflichen Bil-
dungsgang vorzeitig bzw. eine vollqualifi-
zierende Ausbildung ohne Berufsab-
schluss verlassen haben“ (ebd., IX).
Damit weist der Nationale Bildungsbe-
richt auf eine weitere Begrifflichkeit hin: Nach
der Definition der Europäischen Union gelten
alle 18- bis 24-Jährigen, die über keinen ent-
sprechenden Abschluss auf Niveau der Se-
kundarstufe II verfügen und nicht an Aus-
oder Weiterbildung teilnehmen, als frühzeiti-
ge Schulabgänger.
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Im Rahmen des Arbeitsprogramms Allge-
meine und berufliche Bildung 2010 hat der
Europäische Rat im Mai 2003 Ziele für den
bis 2010 zu erreichenden EU-Durchschnitts-
wert (Benchmark) beschlossen, die als “Coun-
cil Conclusions on Reference Levels of Europe-
an Average Performance in Education and
Training (Benchmarks)” (8981/03 EDUC 83)
veröffentlicht wurden. Der Europäische Rat
legte die zu erreichende Zahl bei höchstens
10% frühzeitige Schulabgänger fest (Statisti-
sches Bundesamt, 2005, 282) und forderte,
dass in der Mehrzahl der Mitgliedsstaaten die
Anstrengungen verstärkt werden müssen, die
Zahl der frühzeitigen Schulabgänger zu sen-
ken. Dieser Richtwert wurde u.a. mit dem
Ziel formuliert, die Wettbewerbsfähigkeit der
EU im internationalen Vergleich zu verbes-
sern. Die Erhöhung der Qualität und Wirk-
samkeit der europäischen Bildungssysteme
stellt in diesem Zusammenhang ein zentrales
Element dar. Heute, im Jahr 2010, zeichnet
sich klar ab, dass dieses Ziel des Europäi-
schen Rats nicht erreicht werden kann – auch
nicht in Deutschland. Der Anteil der frühzeiti-
gen Schulabgänger lag EU-weit im Jahr 2007
bei 14.8% (Kommission der europäischen
Gemeinschaften, 2008, 121), in Deutschland
bei 12.7%. Nach diesen Daten gehört die
Bundesrepublik in das Mittelfeld der EU-Mit-
gliedsstaaten (ebd., 122).
Differenziertere Aussagen im Hinblick auf
das Problem des Verlassens der Schule ohne
Abschluss ermöglichen die vorliegenden Da-
ten des Statistischen Bundesamtes, das seit
2001 die Quote der Absolventen bzw. Ab-
gänger jährlich nach Abschlussart systema-
tisch erfasst.
Bezogen auf die Daten für 2008 zeigt sich
darüber hinaus, dass vor allem Jugendliche
ausländischer Herkunft betroffen sind: Sie
verlassen besonders häufig die Schule ohne
mindestens den Hauptschulabschluss zu er-
reichen. Während deutsche Jugendliche in
dieser Gruppe mit 6.2% leicht unterrepräsen-
tiert sind, liegt der Anteil der Heranwachsen-
den ausländischer Herkunft bei 15%. Mäd-
chen verlassen im Vergleich zu den Jungen
seltener die Schule ohne Hauptschulab-
schluss (Statistisches Bundesamt, 2009b). 
Der prozentuale Anteil wie auch die abso-
lute Zahl der Heranwachsenden ohne Haupt-
schulabschluss ist seit 2001 zwar kontinuier-
lich gesunken. Trotz positivem Trend liegen
die Werte im internationalen Vergleich nach
wie vor auf einem hohen Niveau (Kommissi-
on der europäischen Gemeinschaften, 2008,
122).
Wenn auch statistische Daten zum Pro-
blem des Schulabbruchs vorliegen, wird die
Thematik erst ansatzweise in (sonder-)päda-
gogischen Fachkreisen und der Bildungspoli-
tik diskutiert. Die Kultusministerkonferenz hat
sich das Ziel gesetzt, die Zahl der Schulab-
brecher in den nächsten Jahren zu halbieren
(KMK, 2007). Hierzu wurde in diesem Zuge
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Tab. 1: Abgänger 2001 bis 2008 ohne Hauptschulabschluss in Deutschland
2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
Abgänger 
insgesamt
926852 936407 947887 986317 958485 969598 965044 929462
ohne Haupt-
schulabschluss
88881 85314 84092 82212 78152 75897 70547 64918
prozentualer
Anteil
9.6 % 9.1 % 8.9 % 8.3 % 8.2 % 7.8 % 7.3 % 7.0 %
Anmerkungen: Eigene Berechnungen auf Grundlage der vorliegenden Daten des Statistischen Bundesamtes
(2009a. 270)
ein Handlungsrahmen verabschiedet, der
konkrete Maßnahmen umfasst, um dieses
Ziel zu erreichen. Neben Maßnahmen zur in-
dividuellen Förderung und speziellen Hilfsan-
geboten, insbesondere für benachteiligte Kin-
der und Jugendliche, wird ein verstärkter Aus-
bau von Ganztagsangeboten sowie die Inten-
sivierung berufsvorbereitender Maßnahmen
im Rahmen der Sekundarstufe I gefordert.
Die Unterstützung der Förderarbeit durch
Netzwerke von schulischen und außerschuli-
schen Partnern stellt einen weiteren Baustein
dar (ebd.). Darüber hinaus entschied die Kul-
tusministerkonferenz Anfang 2009, dass
Schüler mit dem Förderschwerpunkt Lernen
sowie diejenigen mit dem Förderschwer-
punkt Geistige Entwicklung künftig statistisch
ihren Förderschwerpunkten entsprechend
einzeln ausgewiesen werden sollen, mit dem
Ziel, die Statistik durch differenziertere Anga-
ben zu verbessern (KMK, 2009). Die bemer-
kenswerten Initiativen der Kultusministerkon-
ferenz verdeutlichen das Problembewusst-
sein auf Bundesebene, jedoch ist die differen-
zierte Zählung der Abschlüsse von Förder-
schülern durchaus kritisch zu sehen. Dem-
nach wäre eine Halbierung der Abbrecher-
quote statistisch leicht möglich, was jedoch in
der Konsequenz keineswegs zu einer Verbes-
serung der Situation der beschriebenen Risi-
ko-Gruppe führt, die sich in den nächsten Jah-
ren nicht grundlegend verändern wird und
nach wie vor auf spezielle pädagogische För-
derung angewiesen sein wird.
Während das Problem des Dropout im
deutschsprachigen Raum also erst ansatzwei-
se schulpolitisch thematisiert und kaum wis-
senschaftlich bearbeitet wird, stellt es in den
USA ein zentrales Forschungsthema dar. Die
Bandbreite der Publikationen reicht von einer
differenzierten Auseinandersetzung mit Be-
dingungsfaktoren (Beekhoven & Dekkers,
2005; Garnier et al., 1997; Hammond et al.,
2007; Lee & Burkam, 2003) bis hin zu einer
bemerkenswerten Anzahl von evidenzbasier-
ten Maßnahmen zur Prävention und Interven-
tion bei Dropout (zum Überblick: Hammond
et al., 2007; Lehr et al., 2004; Slavin & Fasho-
la, 1998).
Der Überblick über den aktuellen For-
schungsstand in Deutschland weist demnach
auf einige wichtige Zusammenhänge hin. Vor
allem Jugendliche mit Migrationshintergrund
und Förderschüler stehen demnach unter ei-
nem erhöhten Risiko, die Schule ohne einen
Abschluss zu verlassen, mit allen Folgen für
die weitere Biographie. Darüber hinaus wird
mit der erweiterten Begriffsfassung der euro-
päischen Union die große Bedeutung eines
Abschlusses auf Niveau der Sekundarstufe II
für eine erfolgreiche berufliche Integration
anerkannt. Auf Grundlage der vorliegenden
Daten wird deutlich, dass entsprechende Ini-
tiativen initiiert bzw. intensiviert werden müs-
sen, um die gesteckten Ziele auf Bundes- und
europäischer Ebene in den nächsten Jahren
zu realisieren.
Empirisch abgesicherte 
Bedingungsfaktoren für 
Dropout
Ein fehlender Schulabschluss wird im Alltags-
verständnis als individuelle Problematik ver-
standen: Der Schulabbrecher ist „selbst
schuld“! Die empirische Forschung hingegen
identifiziert zahlreiche Risikofaktoren auf
mehreren Ebenen, die in ihrer Interaktion im
Entwicklungsverlauf zu einem Scheitern der
Schullaufbahn führen können. Für die Gestal-
tung von Interventionsmaßnahmen hilfreich
ist die wichtige Unterscheidung in stabile und
variable Risikomerkmale (Kraemer et al.,
1997). Stabile Risikofaktoren werden definiert
als geschichtliche oder demografische Cha-
rakteristika der Schüler, Familien, Peers, Schu-
len oder Gemeinden (z.B. gesellschaftliche
Rahmenbedingungen). Diese Faktoren wer-
den häufig genutzt, um große Personengrup-
pen zu klassifizieren, sind letztendlich aber
kaum veränderbar und liefern nur in einem
begrenzten Maße hilfreiche Hinweise für die
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Entwicklung von Maßnahmen zur Prävention
von Dropout. Dennoch sollte das Wissen
über stabile Risikofaktoren zur Beschreibung
der im Themenfeld diskutierten Zielgruppe
herangezogen werden. Vor allem für die Ent-
wicklung universell-präventiver Maßnahmen
gilt es diese Erkenntnisse zu beachten, damit
die Personengruppen, die unter einem erhöh-
ten Risiko stehen, die Schule ohne Abschluss
zu verlassen, bereits zu einem frühen Zeit-
punkt wirksame Unterstützungsangebote er-
halten.
Als variable Faktoren gelten in diesem
Kontext den Schulabbruch bedingende Ver-
haltensweisen oder Praktiken der Schüler, Fa-
milien, Peers, Schulen oder Gemeinden, bei-
spielsweise die Erziehungskompetenz der El-
tern. Variable Risikofaktoren sind einflussrei-
cher in Bezug auf das frühzeitige Verlassen
der Schule als stabile Faktoren, haben einen
direkteren Einfluss auf das Problemverhalten
und unterliegen ständigen Veränderungen im
Entwicklungsprozess (Beelmann & Raabe,
2007, 49). Noch bedeutender ist der Aspekt,
dass variable Faktoren der Definition nach
durch gezielte Interventionen modifizierbar
sind. Erfolgversprechende Maßnahmen zur
Prävention und Intervention bei Dropout soll-
ten demnach veränderbare Risikofaktoren fo-
kussieren, daher stehen sie in der folgenden
Darstellung im Vordergrund.
Metaanalytische Befunde
Die Risikofaktoren für Dropout wurden in
zahlreichen Studien analysiert. Auf der
Grundlage internationaler Forschungsergeb-
nisse konnte die Forschergruppe um Ham-
mond im Rahmen einer Metaanalyse Bedin-
gungsfaktoren herausarbeiten, die signifikant
die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass Schüler
zum Dropout werden (Hammond et al.,
2007). Die Autoren führten eine umfassende
Recherche mit Hilfe der elektronischen Da-
tenbanken ERIC, PsychInfo und Medline
durch. In die  Metaanalyse gingen nur Veröf-
fentlichungen aus dem Zeitraum von 1980 –
2005 ein, die die Stichworte risk factors, risk
indicators, at-risk youth, dropout indicators
und dropout identification beinhalteten. Aus
den ca. 3400 potentiellen Literaturangaben
wurden im nächsten Analyseschritt nur sol-
che Veröffentlichungen berücksichtigt, die
sich speziell mit high school graduation oder
school dropout als primärem Analyseziel be-
fassten.
Die Auswertung führte zu folgenden zu-
sammenfassenden Ergebnissen und Trends in
der Dropout-Forschung (Hammond et al.
2007, 1f.):
1. Dropout steht im Zusammenhang mit ei-
ner Vielzahl von Einflussfaktoren, die den
vier unterschiedlichen Bereichen Individu-
um, Familie, Schule und gesellschaftliche
Rahmenbedingungen zugeordnet werden
können.
2. Es konnte bisher kein einzelner Risikofaktor
isoliert werden, der allein ausreichend ver-
lässliche Prognosen über die Entwicklung
zum Dropout zulässt.
3. Die Genauigkeit der Prognosen steigt mit
der Kumulation verschiedener Risikofakto-
ren.
4. Bei von Dropout betroffenen Kindern und
Jugendlichen handelt es sich nicht um eine
homogene Gruppe. Vielmehr können un-
terschiedliche Subgruppen von Schülern,
basierend auf der jeweils vorliegenden
Kombination der Risikofaktoren, identifi-
ziert werden.
5. Schüler, die zu Dropouts werden, zeich-
nen sich häufig durch Risikofaktoren aus,
die zugleich verschiedenen (der unter
Punkt 1 dargestellten) Bereichen zugeord-
net werden können. Demnach liegen
meist komplexe Problemkonstellationen
vor, die sich auf die verschiedenen Lebens-
bereiche der Betroffenen auswirken (bspw.
niedriger sozio-ökonomischer Status, fami-
liäre Konflikte und schlechte Schulleistun-
gen). Darüber hinaus existieren komplexe
Wechselwirkungen zwischen den identifi-
zierten Faktoren.
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6. Dropout ist in den meisten Fällen das Er-
gebnis eines langwierigen Prozesses der
Abkopplung von der Schule und kann in
seiner Entwicklung z.T. bis zum Zeitpunkt
vor der Einschulung der Betroffenen zu-
rückverfolgt werden.
Diese Darstellung liefert zwar hilfreiche
Hinweise zur Beschreibung der Risikofakto-
ren für die von Dropout bedrohte Gruppe. Es
lassen sich jedoch keine Aussagen zur spezi-
fischen Wirksamkeit konkreter Faktoren ablei-
ten. Aus diesem Grund war es ein weiteres
Ziel der Autoren, spezifische Risikofaktoren
zu identifizieren, die mit Dropout korrelieren
und zugleich auf qualitativ hochwertigen Da-
ten beruhten. Im weiteren Verlauf wurden da-
her lediglich 21 Studien, die Analysen von 12
unterschiedlichen Datenquellen enthielten,
auf Grundlage der folgenden Kriterien zur
Durchsicht identifiziert:
– direkte Analyse der Datenquellen (Primär-
studien),
– Definition von high school graduation
und/oder school dropout als abhängige Va-
riable,
– Langzeitstudien, in denen mindestens über
einen Zeitraum von zwei Jahren Daten er-
hoben wurden,
– Berücksichtigung einer Vielzahl von Ein-
flussfaktoren unterschiedlicher Bereiche (In-
dividuum, Familie, Schule und/oder gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen) (multi-
methodales Design)
– multivariate Analysemethoden
– n = 30 oder mehr von Dropout bedrohte
Risiko-Kinder oder -Jugendliche
Innerhalb dieser Studien gab es große Un-
terschiede bezüglich der untersuchten Fakto-
ren, der eingesetzten Messinstrumente, Stich-
probengrößen und -zusammensetzungen,
Zeitpunkte der Datenerhebung und der sta-
tistischen Analysemethoden. Um die am bes-
ten belegten Faktoren zu identifizieren, be-
rücksichtigten die Autoren nur diejenigen Ri-
sikobedingungen, für die eine deutliche Signi-
fikanz (p < .10) in mindestens zwei unter-
schiedlichen Datenquellen nachgewiesen
werden konnte.
Die daraus resultierenden 25 signifikanten
Risikofaktoren in acht unterschiedlichen Kate-
gorien werden im Folgenden dargestellt. Bei
60% der aufgeführten Faktoren handelt es
sich um individuelle, während die restlichen
40% dem Bereich Familie zuzuordnen sind.
Auch wenn diese Ergebnisse bereits diffe-
renziertere Aussagen zulassen, wird nicht
deutlich, in welchem Altersbereich von ei-
nem besonders starken Einfluss eines Faktors
auf die Entwicklung auszugehen ist. Diese
entwicklungspsychologischen Informationen
sind zur Konzeption sowie zum zielgerichte-
ten Einsatz erfolgversprechender entwick-
lungsfördernder Maßnahmen jedoch von be-
sonderem Interesse. Daher wird im Folgen-
den ein Modell vorgelegt, das die metaanaly-
tisch gewonnenen Befunde in Relation zum
Entwicklungsverlauf stellt.
Entwicklungsmodell des schulischen
Dropout
Während andere, bereits vorliegende Kon-
zepte (Alexander et al., 1997, 2001; Hickman
et al., 2008) eher additiv die einzelnen Fakto-
ren auflisten, besitzt dieses Entwicklungsmo-
dell den Vorteil, die empirische Validität von
Risikofaktoren zu bestimmten Entwicklungs-
phasen zu berücksichtigen (Abb. 1). Die auf-
geführten Faktoren sind nach der Metaanaly-
se signifikant wirksam  (p < .10) und werden
einer oder mehreren Altersstufen zugeordnet
(Hammond et al., 2007, 5). Für die aufgeführ-
ten Faktoren ohne entsprechende Kennzeich-
nung liegen keine altersspezifischen Daten
vor. Neben den Kategorien Individuum und
Familie wurde darüber hinaus eine weitere
Faktorengruppe gebildet, die die schulischen
Variablen von den beiden anderen Bereichen
abgrenzt und dadurch eine differenziertere
Darstellung ermöglicht. Insofern handelt es
sich um eine Weiterentwicklung der von
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Hammond et al. (2007) geleisteten Analyse.
Für die im Entwicklungsmodell aufgeführten
schulischen Faktoren liegen bisher keine Stu-
dien ausreichender Qualität vor, was aus der
Kennzeichnung eindeutig hervorgeht. Den-
noch handelt es sich um eine Faktorengrup-
pe, die im Rahmen der Auseinandersetzung
mit der Prävention von Dropout nicht zu ver-
nachlässigen ist, da hierdurch explizit auf die
schulischen Rahmenbedingungen und Struk-
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Tab. 2: Signifikante Risikofaktoren für schulisches Dropout
Kategorie Risikofaktor
Individuum
individueller Hintergrund – hat eine Lernbehinderung oder Beeinträch-
tigung im emotionalen Verhalten
frühzeitige Verpflichtungen bzw. Verantwor-
tungsübernahme
– hohe Anzahl an Arbeitsstunden
– Elternschaft
soziale Einstellungen, Grundhaltungen und
Verhaltensweisen
– Hochrisiko-Peergruppe
– risikobehaftetes Sozialverhalten
– starke soziale Aktivitäten außerhalb der
Schule
Schulleistungen – schlechte Schulleistungen
– häufige Klassenwiederholungen
Schulanbindung – hohe Fehlzeiten
– geringe Bildungserwartung
– Mangel an Anstrengungsbereitschaft
– geringe Bindung an die Schule
– keine Partizipation in außerunterrichtlichen
Aktivitäten
Verhalten in der Schule – Disziplinprobleme
– aggressive/oppositionelle Verhaltensweisen
Familie
familiärer Hintergrund – geringer sozioökonomischer Status
– hohe Mobilität der Familie
– geringes Bildungsniveau der Eltern
– hohe Geschwisteranzahl
– nicht beide leiblichen Elternteile leben in
der Familie
– zerrüttete Familienverhältnisse
Einstellung gegenüber der Schule – geringe Erwartungen in Bezug auf die
Schulbildung des Kindes
– Geschwister sind Dropouts
– wenig Kontakt zur Schule
– Mangel an Gesprächen über die Schule
bzw. Schulbildung
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turen, die Dropout bedingen können, hinge-
wiesen wird (zum Überblick: Hammond et
al., 2007, 14-16).
Die Analyse von Risikofaktoren auf
Grundlage der vorliegenden Studien liefert
demnach nicht zwangsläufig gesicherte Er-
kenntnisse. Die Tatsache, dass ein spezifi-
scher Faktor nicht im Entwicklungsmodell auf-
taucht, sollte nicht gleichzeitig zu der Annah-
me führen, dass er bezogen auf das Problem
des Verlassens der Schule ohne Abschluss un-
bedeutend ist. In diesem Falle waren lediglich
keine qualitativ hochwertigen Daten für die-
sen Faktor verfügbar. Demgegenüber kann
davon ausgegangen werden, dass es sich bei
den Faktoren, die durch mehrere Studien be-
stätigt wurden, um abgesicherte und bedeu-
tende Bedingungsfaktoren handelt.
Aus dem Entwicklungsmodell geht hervor,
dass einige Einflussfaktoren bereits zu einem
frühen Zeitpunkt und über die gesamte Al-
tersspanne die Entwicklung mitbestimmen,
wie beispielsweise die Familienverhältnisse
(Alexander et al., 1997, 2001), das Bildungs-
niveau der Eltern (Lehr et al., 2004; Schargel,
2004) oder schlechte Schulleistungen ab
dem Zeitpunkt der Einschulung (Alexander et
al., 2001; Lloyd, 1978). Darüber hinaus schei-
nen der Kontakt zur Schule (Jimerson et al.,
2000; Rumberger, 1995) und die Kommuni-
kation über die Schule im Kreise der Familie
(Gleason & Dynarski, 2002; Teachman et al.,
1996) ab dem Zeitpunkt der Sekundarstufe I
einen besonders großen Einfluss zu entfalten.
Die Kooperation mit den Erziehungsberech-
tigten in Form von Elternarbeit stellt demnach
eine erfolgversprechende Strategie dar. Darü-
ber hinaus gilt das elterliche Erziehungsver-
halten als einer der bisher am besten doku-
mentierten Risikofaktoren für kindliche Ver-
haltensstörungen (Brezinka, 2003, 72). Durch
eine „inkonsistente Erziehung und einen
Mangel an Wärme und emotionaler Unter-
stützung für das Kind vergrößern Eltern die
Probleme ihrer Kinder häufig noch mehr“
(ebd.), was im weiteren Entwicklungsverlauf
zu einer Verschärfung der Problematik führen
kann. Das Modell dokumentiert des Weite-
ren einen engen Zusammenhang zwischen ri-
sikobehaftetem Sozialverhalten und Dropout.
Besonders in der Sekundarstufe handelt es
sich hierbei um einen empirisch gut belegten
Risikofaktor (Hammond et al., 2007, 12).
Als ein weiterer bedeutender Faktor auf
der individuellen Ebene gilt der Einfluss der
Peergruppe. Besonders im Jugendalter wird
von einem starken Einfluss der Gleichaltrigen
auf die Persönlichkeitsentwicklung ausgegan-
gen (Hurrelmann, 2006). Zahlreiche Studien
stützen diese Vermutung und identifizierten
die Peergruppe als wesentlichen Entwick-
lungskontext jenseits der frühen Kindheit. Vor
allem „der Zusammenhang zwischen dem
Kontakt zu devianten Gleichaltrigen und dis-
sozialem Verhalten hat sich als einer der kon-
sistentesten und robustesten Befunde in der
Forschung zur Dissozialität bei Kindern und
Jugendlichen erwiesen“ (Beelmann & Raabe,
2007, 94). Dies gilt ebenso für das Phäno-
men Dropout. 
Die differenzierte Darstellung der Vielzahl
an empirisch gut abgesicherten Bedingungs-
faktoren für Dropout verdeutlicht die Kom-
plexität der Problemlage. Die referierten Er-
gebnisse und Trends der Dropout-Forschung
zeigen, dass es sich bei von Dropout bedroh-
ten Kindern und Jugendlichen keineswegs um
eine homogene Gruppe handelt, sondern
vielmehr von einem komplexen Zusammen-
wirken verschiedener Einflussfaktoren auszu-
gehen ist. Maßnahmen zur Prävention von
Dropout sollten demnach mehrere Variablen
der verschiedenen Faktorengruppen, also so-
wohl Schule und Familie wie auch das Indivi-
duum berücksichtigen.
Evidenzbasierte Maßnahmen
zur Prävention von Dropout
Die Forschungsbemühungen konnten jedoch
nicht nur die Risikofaktoren bestimmen, son-
dern auch bereits eine Reihe von effektiven
Maßnahmen zur Prävention von Dropout
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entwickeln. Diese Maßnahmen sind bisher je-
doch nicht in den deutschen Sprachraum
transferiert worden (Stamm, 2006). Zur Kon-
kretisierung werden evidenzbasierte Präventi-
onsmaßnahmen im Überblick beschrieben
sowie differenzierte Angaben zur Wirksam-
keit dieser Maßnahmen referiert.
Zur Überprüfung der Qualität und Aussa-
gekraft begutachtet das Institute of Education
Science des US Department of Education
(What Works Clearinghouse: WWC;
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/) unter anderem
die zu unterschiedlichen Maßnahmen zur
Prävention von Dropout vorliegenden Studi-
en. Auf Grundlage vorhandener Informatio-
nen zum Forschungsdesign und den -ergeb-
nissen, zur Art und Größe der Stichproben
sowie den Methoden der Datenanalyse wird
eine generelle Effektstärke für jede überprüfte
Maßnahme berechnet, sofern die Qualität
der vorliegenden Studien dies zulässt. Die Er-
gebnisse werden anschließend in Form eines
Intervention Reports veröffentlicht. Gegen-
wärtig entsprechen lediglich Studien mit ran-
domisiertem Kontrollgruppendesign den Kri-
terien, während quasi-experimentelle Designs
mit äquivalenten Stichproben die Standards
nur mit Einschränkung erfüllen. Darüber hi-
naus wird die Vorgehensweise des Institute of
Education Science im Rahmen eines Procedu-
res and Standards Handbook detailliert offen-
gelegt, wodurch die Synthesevoraussetzun-
gen und –modalitäten, die zu den berück-
sichtigten Studien und ermittelten Effektstär-
ken führen, problemlos nachvollzogen wer-
den können (U.S. Department of Education,
2008).
Im Folgenden wird lediglich auf Maßnah-
men näher eingegangen, die auf Grundlage
der kritischen Analysen des Institute of Educa-
tion Science als wirksam identifiziert werden
konnten. Die Darstellung verdeutlicht, dass
häufig eine Vielzahl von Strategien zum Ein-
satz kommen, um dem frühzeitigen Verlassen
der Schule ohne Abschluss adäquat entge-
genzuwirken. Die evidenzbasierten Maßnah-
men zur Prävention von Dropout sind in drei
Gruppen zu unterscheiden.
Individuumbezogene 
Förderprogramme
In erster Linie handelt es sich bei der Gruppe
der individuumbezogenen Maßnahmen um
kognitiv-behaviorale Trainingsprogramme, die
zunächst bei Schülern mit Lernstörungen, Ge-
fühls- und Verhaltensstörungen zur Erpro-
bung kamen. Diese Zielgruppe besitzt zu-
gleich ein sehr hohes Risiko des Dropout. Die
Programme verfolgen unterschiedliche Strate-
gien zur gezielten Förderung risikobehafteter
Kinder und Jugendlicher. Neben Trainings
von sozialen Problemlösetechniken oder
dem Einsatz von Kontingenzverträgen kom-
men Maßnahmen des self-monitoring sowie
Token-Systeme zum Einsatz. In einer vorlie-
genden Metaanalyse (Cobb et al., 2005)
konnte eine durchschnittliche Effektstärke
von d = .55 für die Programme ermittelt wer-
den. Demnach führen die überprüften Ver-
fahren zu einer mittleren Wirksamkeit in der
Reduktion des Problemverhaltens der Zielkri-
terien: Vermeidung von Schulabbruch, Schul-
verbleib und Reduktion externalisierender
Störungen. Insbesondere die höhere Bindung
an die Schule, die Vermittlung sozialer Kom-
petenzen und die Unterstützung erfolgrei-
chen schulischen Lernens stehen im Mittel-
punkt der 16 evidenzbasierten Programme,
die Cobb et al. (2005, 23) zur wirksamen
Dropout-Prävention ermitteln konnten.
Folgende Interventionen, die sich die be-
schriebenen Strategien zu Nutze machen
und auf Grundlage der kritischen Analysen
des Institute of Education Science als wirksam
identifiziert werden konnten, gelten als be-
sonders erfolgversprechend: 
– Check & Connect (Sinclair et al., 1998; Sin-
clair et al., 2005), 
– ALAS: Achievement for Latinos through Aca-
demic Success (Larson & Rumberger, 1995)
sowie 
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– Accelerated Middle Schools (Dynarski et
al., 1998).
Die Maßnahme Check & Connect basiert
zum einen auf der zentralen Säule Check.
Hierzu erfolgt eine systematische monatliche
Auswertung des schulischen Engagements je-
des Schülers mittels eines Beobachtungsbo-
gens. Dadurch werden konsequent die Anwe-
senheit des Schülers (z.B. Verspätungen, Feh-
len, Schwänzen), sein gezeigtes Unterrichts-
verhalten (z.B. die Suspendierung vom Unter-
richt, erforderliche Disziplinarmaßnahmen)
sowie seine Lernleistung (z.B. Leistungsversa-
gen, gesammelte Leistungsergebnisse) doku-
mentiert.
Mit Hilfe dieser Check-Liste lässt sich ein
differenziertes Bild über das schulbezogene
Verhalten erheben. Das Vorgehen in der Säu-
le Check wird transparent gehandhabt und
mit den Schülern, den Eltern und den beteilig-
ten pädagogischen Fachkräften besprochen.
In der zweiten Säule Connect wird der Be-
ziehungsaspekt systematisch und kontinuier-
lich in der Schule praktiziert. Dabei werden
als Basisintervention für alle Schüler der Schu-
le gezielte Gespräche in regelmäßigen Ab-
ständen über erzielte Lernfortschritte und
den angestrebten Schulabschluss durchge-
führt. Mit jüngeren Schülern werden wö-
chentliche und mit älteren Schülern monatli-
che Gespräche geführt. Ein Mentor, der ein
älterer Schüler der Schule sein kann, berichtet
jedem Schüler über die dokumentierten Be-
obachtungen. Grundsätzlich und wiederholt
wird den Schülern und ihren Eltern in diesen
Gesprächen deutlich gemacht, wie wichtig es
für sie ist, in der Schule zu verbleiben. Das
Programm sieht vor, eine genaue Dokumen-
tation der durchgeführten Maßnahmen für ei-
nen Schüler zu führen im Sinne einer indivi-
duellen Förderplanung. Einen weiteren Bau-
stein stellt das spezifische Problemlösetrai-
ning dar, in dem mit den Schülern anhand
von fünf Problemlöseschritten alltägliche Pro-
bleme und Schwierigkeiten besprochen und
bearbeitet werden. Die fünf Schritte dieses
kognitiv-behavioralen Problemlöseprozesses
lauten:
1. Stopp: Denk über das Problem nach.
2. Welche Möglichkeiten gibt es, dieses Pro-
blem zu lösen?
3. Wähle eine angemessene Lösungsmöglich-
keit aus.
4. Erprobe die gewählte Lösungsmöglichkeit.
5. Wie hat die gewählte Lösungsmöglichkeit
funktioniert?
Zeigt ein Schüler ein erhöhtes Risiko,
setzt eine intensivere und stark individualisier-
te Intervention ein. Sie besteht aus morgend-
lichen Anrufen zuhause und Hausbesuchen,
in der Übernahme von Verantwortlichkeit
durch diese Schüler, in der Unterstützung ih-
rer Lernkompetenzen, dem Erlernen sozialer
Verhaltenskompetenzen (z.B. mit Hilfe von
Rollenspielen) sowie der Bereitstellung von
Lernunterstützung. Die in Tabelle 3 aufgeführ-
ten Effektstärken wurden auf Grundlage zwei-
er vorliegender Studien ermittelt, die in Min-
neapolis (USA) durchgeführt wurden (Sinclair
et al., 1998; Sinclair et al., 2005). In beiden
Fällen handelte es sich um ein randomisiertes
Kontrollgruppendesign. Über 200 Schüler der
neunten Klasse mit Lern- oder Verhaltensbe-
einträchtigungen nahmen an der Maßnahme
teil. Bezogen auf den Lernfortschritt (d = .83)
und den Verbleib in der Schule (d = .67),
konnten vergleichsweise hohe Effektstärken
ermittelt werden.
Im Rahmen der Maßnahme ALAS: Achie-
vement for Latinos through Academic Success
werden ähnliche Strategien verfolgt. Schülern
mit einem erhöhten Risiko für Dropout wird
eine feste Bezugsperson zugeordnet, die An-
wesenheit, Verhalten und Lernfortschritt kon-
sequent überprüft und rückmeldet. Darüber
hinaus findet eine enge Zusammenarbeit mit
Eltern und Lehrern statt. Zusätzlich werden
Strategien der Problemlösung vermittelt. 94
Schüler mit hohen Risiken (Latinos) einer
städtischen junior high school in Los Angeles
(USA) nahmen an der Studie teil und wurden
zu Beginn der siebten Klasse randomisiert der
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Experimental- bzw. Kontrollgruppe zugeord-
net. Die Datenerhebung erfolgte am Ende
der neunten Klasse und nochmals am Ende
der elften Klasse, zwei Jahre nachdem die
Maßnahme beendet wurde (Larson & Rum-
berger, 1995). Bezogen auf den Verbleib in
der Schule konnte ein starker Effekt von d =
1.39 ermittelt werden. Demnach scheint die-
se Maßnahme gut geeignet zu sein, um die
Schulanbindung der Programmteilnehmer
positiv zu beeinflussen. Für den Lernfort-
schritt führten die Berechnungen zu einer
mittleren Effektstärke von d = .49.
Die Zielgruppe der Accelerated Middle
Schools sind in erster Linie Schüler mit Lern-
rückständen, die bereits eine Klasse wieder-
holt haben. Sie erhalten im Rahmen der Maß-
nahme eine gezielte Förderung. Ziel ist es,
vor dem Wechsel an eine high school das Ni-
veau Gleichaltriger zu erreichen. Im Rahmen
des Programms wird den betroffenen Schü-
lern die Gelegenheit gegeben, während der
ein- bis zweijährigen Teilnahme die fehlenden
Unterrichtsinhalte zusätzlich parallel zu erar-
beiten. Accelerated Middle Schools können
als separate Schulen organisiert sein oder be-
finden sich innerhalb einer gewöhnlichen
middle school (Dynarski et al., 1998). Bezo-
gen auf den Lernfortschritt konnte eine hohe
Effektstärke von d = 1.06 für die beschriebe-
ne Maßnahme ermittelt werden. Für den Ver-
bleib in der Schule führten die Berechnungen
zu einem Wert von d = .47. Im Rahmen drei-
er unterschiedlicher Evaluationsstudien an
verschiedenen Standorten (Georgia, Michi-
gan und New Jersey) mit randomisiertem
Kontrollgruppendesign, wurden hierzu Daten
von über 800 Schülern analysiert.
Die Beschreibung der dargestellten Maß-
nahmen zeigt, dass häufig eine Vielzahl von
Risikofaktoren auf der individuellen Ebene be-
arbeitet wird. Strategien wie die Dokumenta-
tion von Fehlzeiten, Verhalten und Lernfort-
schritt, die Vermittlung von Problemlösetech-
niken sowie Maßnahmen der Lernförderung
werden eingesetzt, um von Dropout bedroh-
te Kinder und Jugendliche gezielt zu unter-
stützen. Darüber hinaus wird die Kooperation
mit den Erziehungsberechtigten häufig durch
sogenannte Elternarbeit gefördert, wodurch
zusätzlich Faktoren auf der familiären Ebene
bearbeitet werden. Vor dem Hintergrund der
referierten Befunde scheinen demnach indivi-
duumbezogene Programme mit multimoda-
lem Charakter, die in die verschiedenen Le-
bensbereiche der Kinder und Jugendlichen
einwirken, besonders erfolgversprechend zu
sein.
Ökologische Ansätze
Zu den ökologischen, also die soziale Umge-
bung einbeziehenden Ansätzen gehören u.a.
Maßnahmen des Classroom Managements
(Hennemann & Hillenbrand, 2010). Das
grundlegende Prinzip besteht darin, dass die
Lehrkraft klare Abläufe und Routinen im Klas-
senzimmer etablieren kann, die Erwartungen
an das Lernen und Verhalten der Schüler klar
ausdrückt und ihnen ihre eigene Verantwor-
tung dafür aufzeigt (Evertson & Emmer,
2009). In zahlreichen Studien konnte eine en-
ge Verknüpfung von Leistungsniveau, Lern-
fortschritt und Classroom Management ermit-
telt werden (Evertson & Weinstein, 2006; Wil-
son et al., 2003). Zudem steht Lehrkräften mit
einem angemessenen Classroom Manage-
ment erheblich mehr Zeit für den eigentli-
chen Unterricht zur Verfügung (Brophy,
2006; Einsiedler, 1997; Emmer & Stough,
2001; Walberg & Paik, 2000).
Die Klassenführung erweist sich zudem
als eine der effektivsten pädagogischen Me-
thoden zur Intervention bei externalisieren-
den Störungen (Störungen des Sozialverhal-
tens) von Schülern. In einer Metaanalyse be-
rechneten Wilson und Mitarbeiter (2003) die
Effektivität unterschiedlicher schulbasierter
Interventionsprogramme bei externalisieren-
den Verhaltensstörungen. Dabei kamen sie
zu dem Ergebnis, dass Classroom Manage-
ment-Ansätze mit einer Effektstärke von d =
.43 im Vergleich zu sozial-kognitiven Präven-
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tionsprogrammen, multimethodalen Ansät-
zen oder Peer-Mediations-Ansätzen die
höchste Effektstärke erzielten.
Neben den referierten Maßnahmen des
Classroom Managements zählen peerorien-
tierte Verfahren zur Kategorie der ökologi-
schen Ansätze. Im Rahmen des einjährigen
Betreuungsprogramms Twelve Together für
Jugendliche unter erhöhtem Risiko werden
beispielsweise einmal pro Woche Gesprächs-
runden im Anschluss an die Schule angebo-
ten, die jeweils von zwei geschulten Modera-
toren angeleitet werden. Jede der heterogen
zusammengesetzten Gruppen besteht aus
zwölf Jugendlichen. Die Bandbreite reicht
von Schülern mit massiven Lernrückständen
bis hin zu Heranwachsenden ohne vergleich-
bare Probleme. Die Gesprächsinhalte orien-
tieren sich an den Interessen der Schüler
(i.d.R. persönliche, familiäre oder soziale The-
men). Ergänzend werden Hausaufgabenbe-
treuung, Exkursionen und ein jährlich stattfin-
dender Wochenendausflug zu Beginn ange-
boten. Die Maßnahme wurde an neun
middle schools in einem kalifornischen Schul-
bezirk evaluiert. 219 Schüler der achten Klas-
se wurden zur Teilnahme rekrutiert und ran-
domisiert der Experimental- bzw. Kontroll-
gruppe zugewiesen (Dynarski et al., 1998).
Bezogen auf den Verbleib in der Schule konn-
te für diese peerorientierte Maßnahme eine
moderate Effektstärke von d = .33 ermittelt
werden.
Peerorientierte Verfahren erscheinen
demnach nur bedingt zur Prävention von
Dropout geeignet. Individuumbezogene
Maßnahmen hingegen, die orientiert am Ein-
zelfall gezielt zur Förderung einzelner Schüler
zum Einsatz kommen und in denen darüber
hinaus die Kooperation mit den Erziehungs-
berechtigten angestrebt wird, gelten vor dem
Hintergrund der vorliegenden Befunde als er-
folgversprechender. Die dargestellte Maßnah-
me Twelve Together fördert zwar eine gelin-
gende Beziehung zwischen Gleichaltrigen so-
wie das Sozialverhalten der Jugendlichen,
weitere Risikofaktoren werden jedoch nicht
direkt bearbeitet, was erwartungsgemäß zu
den geringen Effekten der Maßnahme führt.
Transitionsprogramme
Die dritte Kategorie bilden die Transitionspro-
gramme zur Unterstützung der Übergänge in
eine neue Schulform oder das Berufsleben.
Der Wechsel in eine andere Schule stellt be-
sondere Anforderungen an Heranwachsen-
de. Sich verändernde Rahmenbedingungen
gehen einher mit dem erforderlichen Aufbau
von Beziehungen zu Gleichaltrigen und Lehr-
personal (Hillenbrand, 2009, 183). Bei Kin-
dern und Jugendlichen mit unterdurchschnitt-
lich ausgeprägten sozialen und emotionalen
Kompetenzen oder Lernschwierigkeiten mit
einem erhöhten Risiko für Dropout können in
diesen Phasen besondere Schwierigkeiten
auftreten. Transitionsprogramme verfolgen
primär Strategien, die einen möglichst barrie-
refreien Übergang von der einen in die ande-
re Schulform oder das Berufsleben ermögli-
chen.
Evidenzbasierte Maßnahmen zur Förde-
rung der Übergange bzw. der erfolgreichen
Beendigung eines Bildungsgangs durch einen
qualifizierenden Abschluss stellen die Pro-
gramme Talent Search, JOBSTART, Job Corps
sowie die Career Academies dar. Durch Ta-
lent Search werden Jugendliche aus Familien
mit geringem Einkommen darin unterstützt,
die high school erfolgreich zu beenden.
Durch eine Kombination aus verschiedenen
Angeboten zur Verbesserung der Schulleis-
tungen und die Bereitstellung finanzieller Hil-
fen soll das College für sie zugänglich ge-
macht werden. Die Interventionen umfassen
beispielsweise Assistenz bei Prüfungsvorbe-
reitungen, Beratung bei schulischen Fragestel-
lungen, Tutorien, Entwicklung beruflicher Per-
spektiven sowie Unterstützung bei Angele-
genheiten in Zusammenhang mit finanziellen
Hilfen. Eine Studie, die an zwei unterschiedli-
chen Standorten (Florida und Texas) durchge-
führt wurde, entsprach den Qualitätskriterien
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des Institute of Education Science und wurde
zur Berechnung der Effekte herangezogen.
Insgesamt wurden hierzu Daten von ca.
5.000 Programmteilnehmern (Experimental-
gruppe) ausgewertet (Constantine et al.,
2006). Auf dieser Grundlage konnte lediglich
eine mittlere Effektstärke von d = .43 für die
erfolgreiche Beendigung eines Bildungsgangs
durch einen Abschluss ermittelt werden.
Im Rahmen des Bildungs- und Trainings-
programms JOBSTART sollen die beruflichen
Perspektiven junger benachteiligter Schulab-
brecher durch die Förderung schulischer Fer-
tigkeiten und die Entwicklung beruflicher Fä-
higkeiten verbessert werden. Das Programm
besteht aus vier Kernelementen: (1) Förde-
rung schulischer Fertigkeiten mit dem Fokus
auf das Erreichen eines Abschlusses, (2) Trai-
ning beruflicher Fähigkeiten, (3) Trainingsbe-
dingte Unterstützungsdienste (Transport-
dienste und Kinderbetreuung) und (4) Unter-
stützung am Arbeitsplatz. Die Daten von
über 2.300 Jugendlichen an 13 unterschiedli-
chen Standorten, verteilt über neun Bundes-
staaten der USA, wurden zur Ermittlung der
Effektivität der Maßnahme ausgewertet (Cave
et al., 1993). Auch für diese Maßnahme
konnten auf Grundlage der vorliegenden Da-
ten lediglich moderate Effekte (d = .36) bezo-
gen auf das Erreichen eines Abschlusses er-
mittelt werden.
Das staatlich finanzierte Bildungs- und
Jobtrainingsprogramm Job Corps ermöglicht
benachteiligten Jugendlichen den Erwerb von
berufsrelevanten Basiskompetenzen durch
spezielle schulische Förderung zur Vorberei-
tung auf Abschlussprüfungen und eine Be-
rufsausbildung. Darüber hinaus erhalten die
Programmteilnehmer unter anderem Unter-
stützung am Arbeitsplatz. In der Regel woh-
nen die Jugendlichen in einem Job Corps
Center und werden bis zu einem Zeitraum
von zwei Jahren gefördert. Vorliegende Da-
ten von über 11000 Jugendlichen aus über
100 verschiedenen Job Corps Einrichtungen
wurden analysiert (Schochet et al., 2001). Für
die in den USA weit verbreitete Maßnahme
konnte wiederum lediglich eine geringe bis
mittlere Effektstärke von d = .33, bezogen auf
die erfolgreiche Beendigung eines Bildungs-
gangs durch das Erreichen eines qualifizieren-
den Abschlusses, ermittelt werden.
Im Rahmen des an einer high school an-
gesiedelten Projekts der Career Academies
existieren unterschiedliche arbeitsweltorien-
tierte Lehrpläne, die sich an verschiedenen
Berufssparten orientieren. Neben dem auf
das Berufsleben abgestimmten Unterricht
sammeln die Schüler im Rahmen des Pro-
gramms Berufserfahrung, was durch Koopera-
tionen mit potentiellen zukünftigen Arbeitge-
bern im näheren Umfeld der Schule realisiert
wird. Bezogen auf den Lernfortschritt und
den Verbleib in der Schule konnten für diese
schulinterne Maßnahme lediglich moderate
Effektstärken von d = .33 bzw. d = .34 ermit-
telt werden. Die Gesamtstichprobe bestand
aus 1764 Schülern der neunten und zehnten
Klasse aus neun unterschiedlichen Career
Academies. Zur Berechnung der dargestellten
Effekte wurden lediglich die Daten von 474
Hochrisiko-Jugendlichen herangezogen
(Kemple & Snipes, 2000). Bezogen auf das
Zielkriterium ‚Erreichen eines Abschlusses‘
konnte für diese Maßnahme keine positive
Wirkung ermittelt werden.
Damit sind die Effektstärken der darge-
stellten Transitionsprogramme, die zum Teil
mit großem Aufwand und mit umfassenden
strukturellen und organisatorischen Verände-
rungen verbunden sind, im Bereich der mitt-
leren Effekte einzuordnen.
Die nachfolgende Tabelle bietet abschlie-
ßend einen systematischen Überblick über
evidenzbasierte Präventionsmaßnahmen zur
Verminderung bzw. zur Vermeidung von
Dropout.
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Diskussion
Das Problem des Dropout erhält zunehmend
gesellschaftliche Relevanz und Aufmerksam-
keit. Zur erfolgreichen Bearbeitung der damit
verbundenen komplexen Problemlagen ist ei-
ne Orientierung an evidenzbasierten Maß-
nahmen sinnvoll. Die meisten Pädagogen wä-
ren gerne in der Lage, allen Schülern indivi-
dualisierte Hilfen anzubieten, zeitliche und
personelle Ressourcen sind jedoch häufig
knapp. Die vorhandenen Ressourcen sollten
in effizienter und effektiver Art und Weise
zielgerichtet eingesetzt werden. Die Vielzahl
an identifizierten Risikofaktoren für Dropout
zeigt auf, dass es sich um keine homogene
Problemgruppe, sondern häufig um ein kom-
plexes Zusammenwirken verschiedener Fak-
toren handelt. Dies erklärt nicht zuletzt die
moderate Wirksamkeit vieler der untersuch-
ten Maßnahmen zur Prävention von Drop-
out. Die Darstellung empirisch gut abgesi-
cherter Einflussfaktoren für Dropout liefert
hierzu einen bedeutenden Beitrag.
Die kritische Analyse der verschiedenen
Maßnahmen zeigt darüber hinaus, dass be-
sonders dann vergleichsweise hohe Effekte
ermittelt werden konnten, wenn mehrere Risi-
kofaktoren für Dropout durch die Interventi-
onsstrategien fokussiert werden. Die individu-
umbezogenen Förderprogramme weisen im
Schnitt die höchsten Effekte auf. Maßnahmen
wie ALAS: Achievement for Latinos through
Academic Success und Check & Connect
zeichnen sich beispielsweise durch zahlrei-
che Strategien aus, die in unterschiedliche Be-
reiche (Familie, Individuum und Schule) ein-
wirken. Bezogen auf den Lernfortschritt stel-
len die Accelerated Middle Schools einen er-
folgversprechenden Ansatz dar. Eine vorlie-
gende Metaanalyse von Cobb et al. (2005)
kommt zu vergleichbaren Ergebnissen bezo-
gen auf die Kategorie der individuumbezoge-
nen Förderprogramme. Classroom Manage-
ment-Ansätze, alternative Schulkonzepte und
peergestützte Maßnahmen, die den ökologi-
schen Ansätzen zuzuordnen sind, weisen im-
merhin moderate Effekte auf. Für die darge-
stellten Transitionsprogramme konnten ledig-
lich geringe bis mittlere Effektstärken ermittelt
werden, die sich aber in ihrer praktischen Be-
deutsamkeit durchaus unterstützend auswir-
ken können.
Das Problem des Dropouts, also das früh-
zeitige Verlassen der Schule ohne Schulab-
schluss, ist bereits seit vielen Jahren Gegen-
stand der Forschung wie auch der Schulpra-
xis in den USA. Die dort hervorragend evalu-
ierten und auf ihre Wirksamkeit hin überprüf-
ten Maßnahmen und Programme können be-
reits auf eine lange Forschungsgeschichte zu-
rückblicken. Sie liefern wichtige Hinweise auf
Handlungsmöglichkeiten zur Prävention von
Dropout. Erfolgversprechende Ansätze liegen
also durchaus bereit – ihre Adaption und Eva-
luation im deutschen Schulsystem erfordert
jedoch Engagement in Schulpolitik und Schul-
praxis.
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